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Design-Based Research as a contribuƟ on to the discourse on theory 
and pracƟ ce
There has been a long history on the contradiction between “theory” and “prac-
tice” that often boils down to a complicated relation between the desire to change 
schooling and teaching on the one hand and the wish to maintain scientiϔic stan-
dards on the other. During the last years, design-based research has gained ground 
in various subjects and can be seen as an attempt to unite the positions stated. 
The design development – that is, a setting to optimize teaching and learning 
processes – is the key element. The context analysis and the design principles are 
stated on scientiϔic grounds. Measurements are taken to improve the setting. Their 
effectiveness is evaluated by apt means. If necessary, several “iterative circles” are 
run through in order to a) understand the process, b) improve the setting, and 
c) generate a relevant local theory. Examples from a music education research pro-
ject are given.
Im Kontext von Schul- und Unterrichtsentwicklung werden derzeit in verschie-
denen Fachdidaktiken Design-Based-Research-Projekte durchgeführt, die un-
seres Erachtens eine originelle Position im Theorie-Praxis-Diskurs einnehmen, 
weil sie eine Veränderung der Praxis mit deren Durchdringung und Theoriege-
nerierung verbinden. „Theorie“ und „Praxis“ werden in der Literatur nicht selten 
als dichotome Begriffe verstanden und dann gerade in erziehungswissenschaftli-
chen Zusammenhängen als „Theorie-Praxis-Widerspruch“ gefasst (z. B. Messmer, 
͖͔͕͙). Allerdings vereinfacht diese Dichotomie das tatsächlich komplexere Ver-
hältnis der beiden Begriffe, da Praxis ohne theoretische Anteile nicht denkbar 
ist, wie umgekehrt Theorie ohne eine dahinterstehende Praxis nicht verstehbar 
ist. Der Psychologe Kurt Lewin hat das in dem oft zitierten Bonmot zum Aus-
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druck gebracht: „there is nothing so practical as a good theory“ (Cartwright, ͕͙͕͝, 
S. ͕͚͝; siehe auch Niessen, ͖͔͕͔).
Hinter dieser Dichotomie verbergen sich daher andere, aufeinander zu be-
ziehende Spannungspole wie etwa die der institutionellen Verortung der Ak-
teure (z. B. „schulischer Praktiker“͕ vs. „universitärer Theoretiker“) oder die des 
handlungsleitenden Interesses (z. B. an „theoretischer Erkenntnis“ vs. „prak-
tischer Unterrichtsentwicklung“). Besonders das letztgenannte Paar hat eine 
längere Tradition: Seit sich Pädagogik und pädagogische Psychologie am Ende 
des ͕͝. Jahrhunderts als universitäre Disziplinen etablierten, die auf Lernen 
und Schule bezogen sind, aber in einem davon abgelösten Raum stattϐinden, ist 
dieses Spannungsverhältnis nachweisbar (vgl. Tenorth, ͖͔͔͔). So sind diese Be-
griffe eben nicht als sich gegenseitig ausschließende Dichotomien zu begreifen, 
sondern eher als unterschiedliche Akzentuierungen. Statt vom Theorie-Praxis-
Widerspruch zu reden, erscheint es angemessener, von einem Feld zu sprechen, 
auf dem mal das Interesse an grundsätzlichem Verständnis von Lehr- und Lern-
prozessen im Vordergrund steht („Theorie“), mal das Bedürfnis, die vorgefunde-
ne Schulpraxis zu verändern. 
In diesem Sinne ist verschiedentlich versucht worden, theoretisch fundiert 
und ohne Preisgabe des Erkenntnisstandes den Schulalltag zu verändern, so 
etwa von Wyneken, Dewey oder von Hentig. Quasi komplementär dazu sind jene 
Ansätze zu verstehen, die speziell in krisenhaft wahrgenommenen Zeiten Schule 
und Unterricht verändern wollen, dabei aber eine wissenschaftliche Fundierung 
suchen. Darauf sei kurz eingegangen.
AcƟ on Research, Handlungsforschung, Praxisforschung usw.
So wie Theoretiker praktisch geworden sind, sind auch immer wieder umge-
kehrt Praktiker forschend und theoretisch geworden. Motor solcher Ansätze, 
aber auch der begleitenden methodischen und wissenschaftstheoretischen Über-
legungen war dabei stets ein Interesse, die je speziϐischen Aktionsfelder im Sin-
ne einer Kritik bestehender Verhältnisse weiterzuentwickeln. Die verschiedenen 
Ansätze werden unterschiedlich beschrieben und systematisiert, sind in der Pra-
xis auch nur schwer voneinander zu trennen. Cain unterscheidet beispielsweise 
unter der Überschrift „Teacher Practitioner Research“, die als ,umbrella term‘ 
zu denken sei, „experimental approaches“, „case studies“, „action research“ und 
„self studies“ (Cain, ͖͔͕͘, S. ͔͝-͗͝). Dabei mischt er in der Systematik Methoden, 
Forschungsgegenstände und Methodologien. Prengel (in Friebertshäuser, Langer, 
Prengel & Richter, ͖͔͕͔) unterscheidet dagegen nach der Qualität des Verhält-
nisses zwischen Lehrkräften und Forschenden. So gelangt sie zur Typisierung in 
1 Wir haben aus Gründen der besseren Lesbarkeit oft die männliche Form gewählt; 
stets sind aber beide Geschlechter gemeint.
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Handlungs-, Praxis- und Evaluationsforschung. Danach forschten im ersten Fall 
Wissenschaftler gemeinsam mit Lehrkräften mit dem Ziel der Optimierung des 
Lehrens, während im zweiten Fall Lehrkräfte selbstständig, mit nur gelegentli-
cher Unterstützung durch Wissenschaft forschten.͖ 
Dabei fällt auf, dass die Deϐinitionen sich oft auf Rollenverteilungen und 
-identitäten beziehen oder je unterschiedliche Erkenntnisinteressen beschrei-
ben, aber methodologische Fragen und solche der Gütekriterien nicht selten 
aussparen. Zwar wird eine Nähe dieser Ansätze zu qualitativer Forschung fest-
gestellt, die mit der Positivismuskritik der ͕͔͛͝er Jahre in Verbindung gebracht 
wird (z. B. bei Prengel, Heinzel & Carle, ²͖͔͔͜, S. ͕͘͜). Aber eine speziϐische Me-
thode ist kaum erkennbar: Die Anmerkungen zu forschenden Schritten in der 
Vorbereitung des optimierten Handelns (Prengel et al., ͖͔͔͜, S. ͕͜͜) sind eher 
allgemeiner Natur. Weitergehende methodologische Fragen werden dabei jedoch 
kaum berücksichtigt. Zu diesen Fragen gehört die nach der Person der forschen-
den Lehrkraft. Wie kann eine Lehrkraft das notwendige methodische Hand-
werkszeug erwerben, wie sich das notwendige theoretische Wissen aneignen? 
Wie sind blinde Flecken in der Wahrnehmung des eigenen Arbeitskontextes zu 
vermeiden, wie Interessenkonϐlikte aufzulösen? In welcher Form soll der Fundus 
bestehender Studien und Theorien eingebunden werden? Diese Fragen sind zu 
beantworten, denn „nicht so sehr einzelne Methoden und Forschungsinstrumen-
te sind für Aktionsforschung charakteristisch, sondern deren Einbindung in eine 
übergreifende Forschungsstrategie“ (Altrichter, Aichner, Soukup-Altrichter & Wel-
te, ͖͔͕͔, S. ͔͙͜ – kursiv im Original).
Auch in der Musikpädagogik gibt es eine entsprechende längere Forschungs-
tradition, die bis in die ͕͔͜͝er Jahre zurückreicht (Bastian, ͕͘͜͝; Günther, Ott 
& Ritzel, ͕͖͜͝, ͕͗͜͝)͗. Allerdings wurde auch dort meist von einer einfachen 
Dichotomie ausgegangen, die von Seiten der Forschenden zu überwinden wäre. 
Bastian konnte in diesem Sinne fordern: „Sich mehr auf die Unterrichtspraxis 
einzulassen als sich an einmal aufgestellten Designs zu orientieren, wäre eine 
wünschenswerte Maxime empirischer UF (= Unterrichtsforschung; ALW/UK). 
Sogenannte Handlungsforschung […] geht in diese Richtung“ (Bastian, ͕͘͜͝, 
S. ͗͛͘).
Weitaus differenzierter argumentieren in jüngster Zeit Wiener Forschende, 
die eine Reihe von Studien zur Weiterentwicklung von Unterricht mit dem An-
spruch von Forschung veröffentlicht haben (z. B. Buchborn, ͖͔͕͗; zusammenfas-
send Buchborn & Malmberg, ͖͔͕͗). Allerdings haben Niessen, Knigge und Vogt 
(͖͔͕͘) darauf hingewiesen, dass unter methodischen und vor allem wissen-
2 Die Evaluationsforschung sei hier vernachlässigt, weil sie noch einmal anderen Geset-
zen folgt (vgl. Lehmann-Wermser, ͖͔͕͙).
3 Bastian selbst verweist auf den Text von Günther, Ott und Ritzel; allerdings zei-
gen Niessen, Knigge und Vogt ͖͔͕͘, dass er nur bedingt in diesen Zusammenhang 
gehört.
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schaftstheoretischen Gesichtspunkten dabei Fragen offenbleiben, die sich eben 
mit der Person der Forschenden, aber auch weitergehend mit den Ansprüchen 
einer weiterzuentwickelnden, aber zunächst einmal gültigen und zu kritisieren-
den Praxis verbinden.
Design-Based Research
In dieser Situation rückte in den vergangenen Jahren der Design-Based-Re-
search-Ansatz (DBR) in das Zentrum der Aufmerksamkeit, dessen Entwicklung 
seit den ͕͔͝͝er Jahren die Lehr-Lern-Forschung maßgeblich vorantreibt. Er 
verfolgt methodisch elaboriert das Ziel einer Weiterentwicklung von Lehr-Lern-
Arrangements und wurde bisher vor allem in der Mathematikdidaktik entwi-
ckelt und erprobt (u. a. van den Akker, Gravemeijer & McKenney, ͖͔͔͚; Cobb 
& Gravemeijer, ͖͔͔͜; Prediger, Link, Hinz, Hussmann, Ralle & Thiele, ͖͔͕͖). Er 
etabliert sich zunehmend auch in den geisteswissenschaftlichen Fachdidaktiken. 
In der Musikdidaktik, welche derzeit im deutschsprachigen Raum noch ein De-
ϐizit in der Erforschung von Lehr-Lern-Prozessen verzeichnet (vgl. Gottschalk & 
Lehmann-Wermser, ͖͔͕͗, S. ͚͚), fasst dieser Ansatz mehr und mehr Fuß. Erste 
Forschungsprojekte (Aigner, ͖͔͕͙; Kehrer, ͖͔͕͗) sind abgeschlossen, weitere Pro-
jekte werden derzeit an verschiedenen Stellen in der deutschsprachigen Musik-
didaktik durchgeführt.͘
Der Ansatz und seine Anwendung im musikpädagogischen Kontext sollen 
hier anhand der Konzeption des Forschungsprojektes „Bedeutungszuweisungen 
im Instrumentalklassenunterricht“͙ (vgl. Konrad, ͖͔͕͚) vorgestellt werden, wel-
chem das DBR-Modell zugrunde liegt, wie es in der Bremer Forschungsgruppe 
„FaBiT“ (Fachbezogene Bildungsprozesse in Transformation) entwickelt wurde. 
Das Modell lehnt sich an das FUNKEN-Modell der TU Dortmund an (vgl. Prediger 
et al., ͖͔͕͖).
DBR ist ein methodologischer Rahmen, der sehr offen und auf Verstehen von 
Unterrichtsprozessen ausgerichtet ist (vgl. Kehrer, ͖͔͕͗, S. ͖͘). Er ist in der Erzie-
hungswissenschaft im Bereich der Praxisforschung als Entwicklungsforschung 
zu verorten. Deren Ziele sind immer doppelpolig angelegt, entsprechend verfolgt 
auch DBR das Ziel eines sowohl praxisrelevanten, aber auch theoriegenerieren-
den Ergebnisses. So steht einerseits die „Qualitätssteigerung von Unterricht und 
das Bestreben nach Praxisveränderung durch Entwicklung von Lernumgebungen 
und Design-Prinzipien“ (Hußmann, Thiele, Hinz, Prediger & Ralle, ͖͔͕͗, S. ͖͜) 
4 Beispielsweise in Bremen und Hannover, Dortmund, Detmold und Freiburg. Ein neues 
Projekt wird ͖͔͕͚ in Basel beginnen.
5 Die Darstellung des Projektes dient hier vor allem zur Veranschaulichung der Metho-
dologie. Stellen, an denen das Projekt herangezogen wird, sind durch ihre Formatie-
rung gekennzeichnet.
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im Fokus der Forschung, gleichzeitig sollen andererseits aber auch empirisch 
gestützte lokale Theorien zum Lehren und Lernen weiterentwickelt werden, die 
längerfristig auch Beiträge zu globalen Theorieentwicklungen leisten können 
(vgl. ebd.). Dazu werden iterativ mehrere Zyklen von Forschung und Entwick-
lung durchlaufen, um verschiedene Arbeitsbereiche systematisch miteinander zu 
vernetzen. Dabei wird, wie im Folgenden gezeigt wird, sowohl prozessorientiert 
als auch gegenstandsorientiert vorgegangen. In der starken Gegenstandsorien-
tierung, die in den erziehungswissenschaftlichen Varianten der Entwicklungsfor-
schung eher unüblich ist, wird die fachdidaktische Ausrichtung des DBR in der 
Entwicklungsforschung deutlich (vgl. ebd., S. ͖͝-͔͗).
In Bezug auf die kontroverse Diskussion um Theorie und Praxis in der Mu-
sikpädagogik ist als besonders wichtiges Merkmal von DBR hervorzuheben, dass 
die Forschung nicht von der Praxis losgelöst ist, sondern die enge Verzahnung 
von Theorie und Praxis tragendes Merkmal der Methodologie ist. Mit der Ein-
führung und möglichen Etablierung in der Musikdidaktik kann die Methodologie 
deshalb dazu beitragen, die vermeintliche Distanz zwischen Theorie und Praxis 
zu verkleinern.
Der Design-Begriﬀ 
An der Universität Bremen wird aus Mitteln der Exzellenzinitiative ein fachdi-
daktischer Forschungsverbund aus sechs Fachdidaktiken gefördert. Neben dem 
Bezug auf die von Heterogenität geprägte Bremer Schullandschaft eint sie die 
gemeinsame methodologische Basis Design-Based Research. Die wesentliche 
Rolle des Designs wird im Bremer Modell zum DBR-Prozess (s. u.) deutlich. Es 
ist in den verschiedenen Zugängen zum DBR allerdings nicht allgemeingültig 
geklärt, was der Design-Begriff impliziert. Seine Deϐinition scheint zu einem ein-
heitlichen Verständnis der Methodologie jedoch erforderlich. 
Die vielfältigen Bedeutungen des Design-Begriffs͚ zeigen auch den Facetten-
reichtum der DBR-Methodologie auf. Design wird darin als Kette von Entschei-
dungen verstanden, die im zyklischen Verlauf des Forschungsprozesses optimal 
an die Bedingungen des Kontextes angepasst werden, um so Ziele und beschrän-
kende Bedingungen in Einklang zu bringen (vgl. Edelson, ͖͔͔͖; Reinmann, ͖͔͔͙, 
S. ͛). Über Entscheidungen hinaus umfasst Design auch gestalterische Tätigkei-
6 Die Übersetzung des Begriffes aus dem Englischen umfasst eine große Menge an Be-
deutungen, welche dem Verständnis im DBR entsprechen. Design ist dabei zum einen 
als Verb (to design) zu denken, ϐindet gleichermaßen aber auch nominalen Gebrauch 
in der Durchführung der Methodologie. Der Duden deϐiniert „Design“ als „formgerech-
te und funktionale Gestaltgebung und daraus sich ergebende Form eines Gebrauchs-
gegenstandes o. Ä.“, aber auch als „Entwurf[szeichnung]“ (http://www.duden.de/
rechtschreibung/Design).
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ten, die innerhalb der Rahmenbedingungen umgesetzt werden (vgl. Reinmann-
Rothmeier, ͖͔͔͗, S. ͗͘). Unter Bezugnahme auf Baumgartner und Payr (͕͝͝͝) 
führt Reinmann aus, dass Design demnach ein aktiver, schöpferischer Eingriff in 
eine vorab nicht festgelegte Situation ist, jedoch immer mit dem Ziel der Verbin-
dung von theoretischem und praktischem Wissen (Reinmann, ͖͔͔͙, S. ͛).
Das „Bremer Modell“ zum DBR-Prozess dargestellt am Beispiel eines 
Forschungsprojektes
Abbildung ͕:  Bremer Modell zum DBR-Prozess (entwickelt in der Forschungsgruppe 
„FaBiT“ [bisher unveröffentlicht], Bearbeitung ALW & UK)
Die Ausgangslage im Bremer Modell zum DBR-Prozess kann sowohl durch eine 
normativ hergeleitete Annahme als auch durch eine konkrete, von den Akteuren 
als deϐizitär wahrgenommene Sachlage im schulischen Unterricht deϐiniert wer-
den. Sie gibt Orientierung für die Auseinandersetzung und hilft, die Problemlage 
zu artikulieren. Für die eingeschlagene Richtung des Projekts ist sie zwar maß-
geblich, bleibt in der Regel aber durch anschließende Arbeitsschritte unberührt 
(vgl. Hußmann et al., ͖͔͕͗, S. ͖͗). Neben der Ausgangslage bilden noch andere 
Elemente den Design-Kontext. Fachdidaktische Theorien und Fachdiskurse sind 
ein wichtiger Bestandteil seiner Beschreibung. Außer diesen eher theoriegelei-
teten Elementen bildet die Lehr-Lern-Ausgangslage die Grundlage auf der Seite 
des Unterrichtes. Ziel der Bremer DBR-Studien ist die Entwicklung einer Design-
Theorie, die als praktisches Ergebnis ein optimiertes Lehr-Lern-Arrangement 
enthält, hier als Referenz-Design bezeichnet, sowie eine lokale Theorie als the-
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ϤϩϣDesign-Based Research
oretisches Ergebnis. Für den Forschungs- und Entwicklungsprozess wird die für 
DBR kennzeichnende iterative Vorgehensweise in Zyklen aus Konstitution des 
Design-Gegenstandes, Design-Konzeption und Design-Erprobung gewählt. Der 
Design-Kontext bildet dabei die Bezugsnorm für die Entwicklung der Design-
Theorie.
Im Forschungsprojekt „Bedeutungszuweisungen im Instrumentalklassenunterricht“ 
werden Unterrichtsprozesse in Instrumentalklassen am Beispiel einer Bandklasse 
erschlossen. Im Sinne des Forschungsansatzes soll als Design-Theorie einerseits ein 
Lehr-Lern-Arrangement entwickelt werden, das die Prozesse der Bedeutungszuwei-
sung fördert und so die Qualität des Instrumentalklassenunterrichtes steigert. Auf 
der anderen Seite soll auf Basis der Erkenntnisse, die bei der Entwicklung und Op-
timierung des Lehr-Lern-Arrangements erlangt werden, eine (lokale) Theorie zu Be-
deutungszuweisungen im Instrumentalklassenunterricht entwickelt werden, die zur 
globalen Theorieentwicklung beitragen kann.
Design-Kontext
Eine Besonderheit des Bremer Modells ist, dass es die 
Deϐinition des Design-Kontextes mit in die Darstellung 
aufnimmt. Dies verdeutlicht, dass der DBR-Prozess 
sich nicht ausschließlich auf die iterativen Zyklen des 
Forschungsprozesses beziehen kann. So wird zunächst 
der Design-Kontext mit den theoriegeleiteten und un-
terrichtsbezogenen Elementen sowie der Ausgangslage 
deϐiniert. 
Diese ist im vorliegenden Fall zunächst von dem bekannten Forschungsdesiderat hin-
sichtlich kognitiver und kommunikativer Lernprozesse im Musikunterricht gekenn-
zeichnet. Daneben ϔließen in die Deϔinition auch bildungspolitische Vorgaben ein. 
So liegt dem Projekt die Annahme zugrunde, dass die Berücksichtigung kultureller 
Bildung und ästhetischer Erfahrung, wie sie in den Bremer Bildungsplänen gefordert 
sind, die Instrumentalklassenlehrkräfte vor eine großenteils noch nicht überwundene 
Herausforderung stellt. Der Fokus von Instrumentalklassenunterricht liegt in der Re-
gel vielmehr auf der Vermittlung instrumentalpraktischer Fähigkeiten (vgl. Bradler, 
͚͙͘͜). Fragen nach Bedeutung von Musik vor dem Hintergrund ästhetischen Lernens 
werden wenig oder nicht thematisiert. Doch gerade dieser Bereich ist zur Förderung 
„erfüllten Klassenmusizierens“ (Wallbaum, ͚͘͘͝, S. ͟͜) wichtig. In einer Vorstudie 
wurde zunächst überprüft, in welchem Maße dieser Bereich der musikalischen Bil-
dung in der Bandklasse tatsächlich berücksichtigt wird. Dabei war vor allem auffäl-
lig, dass intentional zwar Prozesse von Bedeutungszuweisung angelegt wurden, diese 
aber nicht explizit und dadurch im Unterricht nicht wirksam wurden.
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Design-Gegenstand 
Der Einstieg in den iterativen Prozess ist in die-
ser Studie in der Bestimmung des Design-Gegen-
stands verortet, der alle für die Entwicklung des 
Lehr-Lern-Arrangements wichtigen Merkmale 
umfasst. Durch Rückbindung an Theorien und 
durch eine zunehmende Differenzierung und 
Systematisierung wird der Design-Gegenstand 
konstituiert. Auch die Zielsetzung der Studien 
liegt innerhalb der Konstitution des Design-Ge-
genstandes und damit innerhalb des zyklischen Verlaufs. Das ergibt sich daraus, 
dass der DBR-Prozess der Emergenz unterliegt, wodurch es möglich ist, dass 
sich Ziele und Prinzipien im Forschungsprozess verändern (vgl. u. a. Bereiter, 
͖͔͔͖; Reinmann, ͖͔͔͙; Kehrer, ͖͔͕͗). Die Überprüfung der Ziele ist in jedem Zyk-
lus bei der Weiterentwicklung des Design-Gegenstandes vorzunehmen.
Im Projekt bildet die Vorstudie die Brücke zwischen Design-Kontext und Design-
Gegenstand. Sie dient einerseits zur Erfassung der tatsächlichen Ausprägung der 
Ausgangslage, auch im Bezug zu den normativen Vorgaben, andererseits zur Konsti-
tution des Design-Gegenstandes.
An dieser Stelle wird die Gegenstandsorientierung als Merkmal der Methodolo-
gie deutlich, wodurch sich DBR als fachdidaktische Entwicklungsforschung von 
der erziehungswissenschaftlichen Entwicklungsforschung unterscheidet. Denn 
zur Konstitution des Design-Gegenstandes gehört vor allem auch die Speziϐizie-
rung und Strukturierung des fachlichen Lerngegenstandes (Prediger et al., ͖͔͕͖, 
S. ͘). Die reine Ausrichtung auf unterrichtsmethodische Fragen, wie sie in der 
erziehungswissenschaftlichen Entwicklungsforschung möglich ist, ist beim DBR 
nicht vorgesehen.
Der Lerngegenstand kann dabei sowohl Kompetenzziele umfassen (vgl. Hein-
rich, Bruder & Bauer, ͖͔͕͙, S. ͖͛͝-͖͔͜) als auch Unterrichtsinhalte. Dass diese 
im Musikunterricht in manchen Fällen, wie zum Beispiel im Bereich der ästheti-
schen Erfahrung, auch nicht unmittelbar lehr- und lernbar, sondern lediglich als 
Erfahrungsräume zu inszenieren (vgl. Meyer, ͖͔͔͗) sind, kann die Konstitution 
des Design-Gegenstandes im Sinne der methodologischen Rahmung erschweren.
Das scheint sich auch im vorliegenden Projekt abzuzeichnen. Der Forderung der Bil-
dungspläne nach ästhetischer Erfahrung als Ausgangslage des Projektes wird über 
die Konstitution von Bedeutungszuweisung als Design-Gegenstand nachgegangen. 
Das ergibt sich aus der Charakteristik der ästhetischen Bildung, die immer an Er-
fahrung gebunden ist. Ästhetische Erfahrungen können jedoch nicht gelehrt werden, 
sondern lediglich durch die Lehrkraft angebahnt werden, indem diese Erfahrungs-
räume schafft. Die enge Verbindung von ästhetischer Erfahrung und Bedeutungs-
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zuweisung stellen Geuen und Orgass (͚͘͘͟) heraus. Sie machen deutlich, dass eine 
Verständigung über musikalisch-ästhetische Erfahrungen nur durch den Austausch 
über musikbezogene Bedeutungszuweisungen möglich ist (vgl. Geuen & Orgass, ͚͘͘͟, 
S. ͛͜; siehe auch Weber-Krüger, ͚͙͘͜). Diese subjektiven Bedeutungszuweisungen sind 
jedoch weder lehrbar noch durch die Forscher im Projekt kontrollierbar. Gegenstand 
für das zu entwickelnde Unterrichtsdesign wird deshalb nicht die ästhetische Erfah-
rung selbst, sondern die Interaktion und Kommunikation über musikbezogene Bedeu-
tungszuweisung innerhalb des Instrumentalklassenunterrichtes sein. 
Neben der Erfassung der allgemeinen Lehr-Lern-Ausgangslage im Rahmen des 
Design-Kontextes kann es zur Konstitution des Design-Gegenstandes notwendig 
sein, in einer Vorstudie die Ausprägung des zu erforschenden Gegenstands zu 
erfassen. Die Vorstudie kann ferner zur Pilotierung des Unterrichtsdesigns die-
nen.
Design-KonzepƟ on 
Den nächsten Schritt innerhalb der iterativen 
Zyklen bildet die Design-Konzeption. Basierend 
auf den Erkenntnissen aus dem Design-Kontext 
und der Konstitution des Design-Gegenstandes 
werden hier Design-Prinzipien͛ und Hypothesen 
(re-)formuliert, die der (Weiter-)Entwicklung 
des Lehr-Lern-Arrangements zugrunde gelegt 
werden. Als Design-Prinzipien werden präskrip-
tive Theorieelemente (vgl. Prediger, ͖͔͕͙) verstanden, die als handlungsleiten-
de Maxime dem Unterrichtsdesign zugrunde gelegt werden. Im ersten Zyklus 
können sie aus der Theorie abgeleitet werden, gehen im weiteren Verlauf des 
Forschungsprozesses jedoch vor allem aus den Ergebnissen der Design-Erpro-
bungen (s. u.) hervor. Für die Entwicklung der Design-Prinzipien sind die Ein-
ϐlussfaktoren und Rahmenbedingungen des Unterrichtes sowie Zielvorstellungen 
zu berücksichtigen. Diese müssen in jedem Zyklus erneut identiϐiziert, analysiert 
und festgelegt werden, um das Unterrichtsdesign weiterzuentwickeln. So erfolgt 
durch eine schrittweise Optimierung des Lehr-Lern-Arrangements, die sich 
durch die immer bessere Anpassung an die Rahmenbedingungen vollzieht (vgl. 
Kehrer, ͖͔͕͗, S. ͗͘), die systematische Gestaltung einer Lernumgebung. Dabei ist 
es zum Beispiel möglich, durch die Gestaltung der Unterrichtsmaterialien und 
die räumliche Gestaltung direkt auf den Unterricht zuzugreifen. Im Instrumen-
7 Design-Prinzipien können sowohl Einϐluss auf das konkrete Lehr-Lern-Arrangement, 
aber auch umfassender auf das gesamte Unterrichtsdesign nehmen. Nicht immer ist 
dies klar voneinander zu trennen.
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talklassenunterricht, als nahezu ausschließlich papierlosem Unterricht, sind 
Veränderungen des Unterrichts jedoch überwiegend über die Lehrkraft möglich. 
Die Weiterentwicklung des Unterrichtes im Beispielprojekt setzt deshalb zunächst 
bei der Sensibilisierung der Lehrkraft für die Prozesse von Bedeutungszuweisung an. 
Erst wenn sie solche Prozesse wahrnimmt und ihr Handlungsmöglichkeiten als abruf-
bare Ressourcen zur Verfügung stehen, kann sie die Interaktion und Kommunikation 
über musikbezogene Bedeutungszuweisungen im Unterricht fördern. 
Es kann sinnvoll sein, das erste Design eher detailarm zu konzipieren und mit 
jedem durchlaufenen Zyklus immer differenzierter zu gestalten (vgl. Kehrer, ͖͔͕͗, 
S. ͗͘), um den offenen Blick, den die Methodologie eröffnet, nicht durch zu viele 
festgelegte Faktoren zu verstellen.
Design-Erprobung
Das dargestellte Forschungsprojekt ist als „class-
room experiment“ (vgl. Cobb, Confrey, diSessa, Leh-
rer & Schauble, ͚͛͘͘, S. ͡) angelegt, d.h. es wird mit 
einer Lehrkraft kooperiert, um ein Design für eine 
bestimmte Schulklasse zu entwickeln, zu erproben 
und zu überarbeiten. Die Erprobung erfolgt also in 
einer natürlichen Lernumgebung. 
Die Wahl des Settings kann beim DBR aber auch einem Laborsetting entspre-
chen. In manchen Fällen ist auch eine Kombination aus Klassenraum- und La-
borsetting zielführend. 
Exkurs: Lehrerinteresse – Forscherinteresse
Die Durchführung von DBR-Studien erfolgt vor allem im Klassenraumsetting in 
enger Zusammenarbeit von Forschenden und Lehrkraft. Dabei sind für die bei-
den Seiten jedoch unterschiedliche Erkenntnisinteressen leitend. Während das 
vorrangige Interesse der Lehrkraft darin liegt, ‚funktionierenden‘ Unterricht zu 
entwickeln, liegt das traditionelle Interesse der Forschung vorrangig auf der Eva-
luation von Unterricht. DBR vereint beide Interessen in einem Forschungs- und 
Entwicklungsprozess, indem das „Design selbst […] Teil des wissenschaftlichen 
Prozesses mit pragmatischer Zielsetzung“ (Kehrer, ͖͔͕͗, S. ͕͘) wird. Eine enge 
Zusammenarbeit mit der Lehrkraft kann durch unterschiedliches Expertenwis-
sen aus Praxis und Forschung besonders fruchtbar für das Forschungsprojekt 
sein, wenn die Lehrkraft bei einer Kooperation stark in die Entwicklung des 
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Lehr-Lern-Arrangements mit einbezogen wird. Dass trotz des vorrangigen Inte-
resses der Lehrkraft für die Entwicklung des eigenen Unterrichtes ihre reϐlexiv-
entwickelnde Grundhaltung für das Gelingen des Projektes wichtig ist (vgl. Aig-
ner, ͖͔͕͗, S. ͖͔), zeigte sich auch im konkreten Forschungsprojekt.
Die Rollen sind bei der Kooperation nicht immer klar zu trennen. So nehmen 
sowohl die Forschenden als auch die Praktiker mehrere Rollen ein. Der Forscher 
hat neben seiner Aufgabe als Forscher auch die des Unterrichtsentwicklers inne. 
Darüber hinaus kann er jedoch auch mit in die Praxis eingebunden sein. Die 
ständige Überprüfung, in welchem Maße er sie direkt beeinϐlusst, bleibt dabei 
unerlässlich. Zeitgleich hat in diesem Rollengefüge die Lehrkraft neben der Rol-
le als Hauptakteur in der Praxis ebenfalls die des Unterrichtsentwicklers inne, 
jedoch mit anderem Hauptinteresse. Ein erster Schritt zur Vermeidung von 
möglichen Rollenkonϐlikten kann darin liegen, auf beiden Seiten ein Bewusstsein 
für die Rollenverteilungen zu schaffen (vgl. Aigner, ͖͔͕͗, S. ͖͖).
Datenerhebung und -analyse
Mit dem DBR-Ansatz liegt keine Methodologie vor, die durch speziϐische Me-
thoden gekennzeichnet wäre (vgl. Bereiter, ͖͔͔͖, S. ͖͚͗). Vielmehr obliegt es 
jeder DBR-Studie, entsprechend zielführende Methoden auszuwählen und in 
den mehrschrittigen, zyklischen Verlauf des DBR-Ansatzes zu integrieren. Dabei 
kann es durchaus sinnvoll sein, unterschiedliche Methoden einzusetzen, um un-
terschiedliche Faktoren im Forschungsprozess zu untersuchen (vgl. Kehrer, ͖͔͕͗, 
S. ͛͘). Deren Wahl ist dabei allein am Forschungsziel orientiert und kann sowohl 
qualitative als auch quantitative Methoden umfassen. Das vorliegende Projekt 
wird als qualitative Studie durchgeführt. 
Zur Datenerhebung und -analyse werden zunächst exemplarische Unterrichtsstun-
den videograϐiert und zuerst niedriginferent analysiert (vgl. Gebauer, ͖͔͕͕). 
Da es sich beim DBR vorrangig um die Beforschung von Lehr-Lern-Prozessen 
handelt, kann auch der Einsatz introspektiver und/oder retrospektiver Metho-
den sinnvoll sein, um die Interaktionsprozesse mit den Prozessen, die sich auf 
kognitiver Ebene abspielen, zu erfassen. 
Die retrospektive Befragung im Projekt erfolgt unter Verwendung von Videostimu-
li. So werden mit der Lehrkraft Video-Stimulated-Recall-Interviews (vgl. Messmer, 
͖͔͕͙) geführt. 
Durch die methodologische Rahmung muss bei der Analyse der Fokus je un-
terschiedlich gesetzt werden. Dazu kann es hilfreich sein, die Analyse aus ver-
schiedenen Perspektiven vorzunehmen. In der vorliegenden Studie wurden 
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dazu zunächst vier Perspektiven deϐiniert (Konrad, ͖͔͕͚): Die theoriegeleitete 
und theorieleitende Perspektive dient zur Bestätigung oder Widerlegung beste-
hender Theorien sowie zur Gewinnung von Erkenntnissen für die Entwicklung 
einer neuen Theorie. Aus der entwicklungsleitenden Perspektive, unter die auch 
die handlungsleitende Perspektive einzuordnen ist, wird der Frage nachgegan-
gen, welche Aspekte bei der Entwicklung des Unterrichtsdesigns berücksichtig 
werden müssen. In diesem Bereich kommen auch die durch Prediger deϐinier-
ten „allgemeinen und fachdidaktischen Gestaltungsprinzipien und präskriptiven 
Theorieelemente ü ber Wirkungen von Prinzipien“ zum Tragen (Prediger, ͖͔͕͙, 
S. ͚͚͘), die den Entwicklungsprozess maßgeblich mitbestimmen. Die analyselei-
tende Perspektive dient zur Feststellung dessen, wo retrospektive Befragungen 
zielführend sein können und wo weitere Analysen durch am Unterricht beteiligte 
Personen hilfreich wären.
Design-Theorie 
Die Zyklen von Design-Gegenstand, -Konzeption und -Er-
probung werden wiederholt durchlaufen – im Optimalfall, 
bis das Ziel erreicht ist, eine ‚funktionierende‘ Lernumge-
bung zu kreieren und diese in ihrer Komplexität zu verste-
hen (vgl. Kehrer, ͖͔͕͗, S. ͕͘). Dann sollte im Bremer Modell 
der Zyklus verlassen werden, um basierend auf diesen 
Ergebnissen eine Design-Theorie mit dem Referenz-Design und der lokalen The-
orie zu entwerfen, die als Modell für die Praxis gelten kann.
Zusammenfassung und Fazit
Gegenüber den verschiedenen Formen von „Teacher Practitioner Research“ 
erscheinen zusammenfassend zwei Merkmale des DBR wichtig, die einige der 
grundsätzlichen Einwände auffangen können. Da ist zum einen die zentrale 
Rolle, die „Theorie“ und Auswertung in den Zyklen einnehmen. In der Deϐiniti-
on des Design-Gegenstands, in dessen Konzeption und in der Auswertung der 
Arrangements sind immer Theorieelemente präsent. Auch hier werden zunächst 
keine methodischen Entscheidungen präjudiziert, aber stets kann die gesamte 
Palette der Methoden und Zugänge eingesetzt werden. (Nichts spricht dage-
gen, ein an einer großen Stichprobe geeichtes Instrument auch an der kleinen 
Stichprobe, mit der ein Arrangement entwickelt wird, einzusetzen.) Bei Reeves 
(͖͔͔͚) steht die Auswertung deshalb an zentraler Stelle in allen Stadien des Zyk-
lus. Zugleich öffnen sich DBR-Studien damit auch den allgemeinen Gütekriterien 
wissenschaftlichen Arbeitens. Damit entfallen eventuelle Probleme in Rollende-
ϐinitionen von Forschenden und Beforschten nicht, aber sie werden anders ak-
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zentuiert. Bestehen bleibt die Aufgabe, Zuständigkeiten und Anerkennung von 
Expertise bei ungewohnter Nähe zu klären (vgl. Aigner, ͖͔͕͘). Es bleibt also die 
Trennung der Rollen, die durch unterschiedliche Kontexte und Interessen deϐi-
niert werden, fortbestehen. Anders akzentuiert werden die Gegensätze insofern, 
als auf der Basis dieser Trennung für die Wissenschaft die Theorieentwicklung 
bei Anerkennung der Gütekriterien ‚guter‘ Wissenschaft Priorität behält.
Zum anderen verschiebt sich die Zielsetzung von DBR-Studien weg von einer 
ausschließlichen Veränderung einer Praxis hin zu einer Bildung von Theorien 
unterschiedlicher Reichweite in einer veränderten Praxis. Die Ambivalenz der 
beiden unterschiedlichen Zielsetzungen, die Verschiebung von Praktikabilität zu 
Verständnis formulieren Gravemeijer und Cobb (͖͔͕͗) wie folgt: 
„The overall goal is not even to assess whether it works, although of course the 
researchers will necessarily do so. Instead the purpose of the design experiment is 
both to test and improve the conjectured local instruction theory that was develo-
ped in the preliminary phase, and to develop an understanding of how it works.“ 
(Gravemeijer & Cobb, ͖͔͕͗, S. ͙͛ – Hervorhebung ALW & UK)
Auch, weil wir immer noch die Prozesse des Lernens von Musik in den vielfälti-
gen Formen nur im Ansatz verstehen, scheint DBR für die Musikpädagogik eine 
attraktive Methodologie zu sein.
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